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COOPERACION O AUTORITARISMO
EN EL VINCULO FAMILIAS Y ESCUELA:





En 1985 iniciamos una experiencia participati-
va de investigación sobre las relaciones entre la es-
cuela y las familias. Nos concentramos en una es-
cuela secundaria que fue creada por un grupo de pa-
dres y madres de una zona del Gran Buenos Aires,
hacia fines de la decada del 50, para servir a una
población que carecía de centros de enseñanza me-
día en los alrededores. Ai poco tiempo de su fun-
dación, se obtuvo un subsidio estatal que cubría el
100% de los salarios docentes, con lo cual la es-
cuela quedó en condiciones de funcionar como un
instituto privado y gratuito. Hoy todo padre que Ins-
cribe a su hijo/a en esta escuela se constituye en so-
cio de la institución.
A pesar de que la escuela fue creada por la co
munidad y de la voluntad explicita de la dirección do-
cente de abrir el centro a una mayor participación
de padres (’ '), este proceso se halla bloqueado.
Desde nuestras entrevistas iniciales, padres y direc-
tivos de la escuela manifestaron el deseo de desa-
rmilar un programa de traba/o que derivara en una
mayor delegación de responsabilidades en las fa-
milias. Si bien esto simetrizaria el vinculo con la per-
dida de poder consecuente para las autoridades de
la escuela, también ies permitiría desarrollar su ta-
rea educativa con menores niveles de fracaso es-
colar ( 1).
A partir de estos primeros encuentros consi-
deramos posible pensar con los padres nuevas for-
mas en que ellos pudieran incidir en la escuela, con
la creencia de que para ello sería necesario que va-
loraran lo que saben sobre sus hl/os y su derecho
a participar en la definición de normas e información
que ies transmiten.
Para ello, sin embargo, parecía necesario su-
perar una dinamica de que/as mutuas que caracte-
rizaba al vinculo. Las que/as, como sabemos, nun-
ca iiegan a destino y encierran un estilo de comu-
nicación que expresa impotencia y el «no saber
cómo» modlcar al otro. Comprendlmos que "existia
un quiebre entre el deseo de cooperar y las imáge-
nes recíprocas que tienen los padres y la escuela.
Estas imagenes impiden compartir responsabilida-
des reconociendo lo que cada parte sabe de los ado-
iescentes, a partir de los momentos y las historias
distintas que cada uno de ellos vive con los /óve-
nes. Creiamos que los conflictos y dificultades que
fueran surgiendo en este proceso podrían irse de-
sanudando desde nuestro lugar de «árbítrosn/técni-
cos/facilitadores.
Desde este lugar elaboramos conjuntamente un
proyecto de trabajo de tres años sobre el cual acor-
damos los tres sectores involucrados (padres/ma-
dres, escuela y equipo técnico). Este proyecto plan-
teaba explícitamente redefinir las relaciones de au-
toridad y contemplaba beneficios diferenciados para
cada uno de los actores participantes. Creiamos po-
sible comprometemos en un objetivo común: ofre-
cer mejores condiciones para orientar el desarrollo
de los /óvenes en una sociedad en crisis, donde el
sistema educativo no asegura por si solo ni una bue-
na inserción social ni una buena contención para que
los jóvenes elaboren grupalmente sus proyectos de
vida.
Esto significaba en principio que las familias y
la escuela apoyaran desde sus diferentes lugares di-
ferentes propuestas: la tarea de formaciónmoral de
los jóvenes; la generación de acciones comunitarias
que ies sirvan a los jóvenes para orientarse en su vida
actual y futura; la participación con/unta en la defi-
Este proyecto se desarrolla con el apoyo de inter-american Foundation. International Development
Research Center y Conlcet.
l‘
' ) A Io largo de este articulo empleamos el término padres para designar a los padres y madres de los
estudiantes.
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nición de las informaciones que se les ofrecen a los
jóvenes a través de las actividades curriculares y ex-
tracurricuiares y por último, ensayar cómo se los po-
dria incluir en la creación del mundo educativo que
se les destina. En resúmen, estas lineas de traba/o
convergen en la "función soclallzadora que compar-
ten familias y escuela. El metodo acordado para de-
sarroilar la cooperación en este sentido giró en tor-
no del concepto «participación y encuentro».
El proyecto Familias-Escuela se ha concentra-
do hasta ahora en una única institución educativa.
Esto nos ha permitido desarrollar una experiencia de
investigación y acción en profundidad, con nuestra
participación personal en muchos aspectos de la
vida cotidiana de la escuela y de las familias.
La elección de una escuela de estas caracte-
risticas nos permitió partir de una experiencia en la
que tanto padres como docentes estaban dispues-
tos a rever su historia y a estudiar las lormas de in-
crementar su cooperación.
II- LA TAREA CONJUNTA
La investigación ha sido un proceso que invo-
lucró distintos amb/tos y técnicas de descubrimien-
to (2). Contamos con la posibilidad de compartir con
los actores la vida cotidiana del vinculo, las reunio-
nes primeras cuando se inician las clases, las es-
pecanzas renovadas y las que/as y las desiiusiones
de mitad de ailo cuando los chicos empiezan a traer
las malas notas. Nos sentimos a veces madres, a ve-
ces directores y a veces hasta "nos pudimos identi-
ficar con la abnegación del profesor de Educación
Fisica que quiere ganarle a la droga y al «que me im-
porta- de los adolescentes. Creemos, sin embargo,
que nos resultó más cómodo el lugar de las familias.
Desde ahi entendimos mas, nos sentimos casi pa-
res. Esto se explica por la enorme dificultad de po-
nernos en los zapatos de una rectora, o de una vi-
cerrectora que quieren, desde siempre, cambiar la
imagen de la escuela para dar cabida a la comu-
nidad. Sin embargo, se sorprenden, una y otra vez,
dela indiferencia y la falta de ganas de quienes las
rodean. Encima de ello, se hacen cargo, por su po-
sición jerarquica, dela representación de un siste-
ma que aún no ha podido cambiar su estructura y
sus actores desde hace quizás más de treinta años.
SÍ, decimos sus actores. Porque aunque los hombres
y mu/eres han ido cambiando, parecen mascaras nue
vas con rules concebidos cuando la Argentina estaba
viendo llegar a ia escuelita de barrio los primeros hijos
de la segunch generación de inmigrantes.
Nos hemos repianteado también, con los pro-
tagonistas, qulén representa a la familia y a la es-
cuela en cada encuentro y que posibilidades de diá-
logo y colaboración se generan en cada uno de esos
vinculos: Directora-madres; docentes-padres;
psicopedagoga-madres, etc. También intentamos
describir cómo viven los adolescentes ese lugar in-
termedio en el que a menudo son canales de paso
más que activos contribuyentes en una conversa-
ción. Estar en el medio sin ser intermediarios; estar
en el medio siendo los principales destinatarios.
III- IMAGEN CONDENSADA DE LA RELACION
FAMILIAS-ESCUELA
En sintesis, hemos sido testigos de las dificul-
tades que cotidianamente afectan a la cooperación
entre padres y docentes. También, de las expecta-
tivas y contradicciones de cada sector y de las ii-
mitaciones materiales y emocionales involucradas en
los intentos de transformar la relación.
Nuestra inclusión en esa zona gris, situada en
los lntersticlos de los vinculos entre alumnos, docen-
tes, rectores, madres, psicopedagogas ypadres, nos
permitió detectar un comportamiento tipico de ma-
dres y padres.- las madres callan frente a la
autoridad-escuela, iegitimandoia en su lugar de su-
perioridad, pero al mismo tiempo delraudándola. El
silencio también representa desconanza -la falta de
aporte- sugiriendo cierto desinterés. seguirán traba-
[ando anónimamente aliado de sus hi/os: unas ex-
piicandoies el poco álgebra que recuerdan, otras,
anaiiabetas, controlando los horarios de sentarse a
escribir y estudiar. Casi todas, aconse/ándoios so-
bre cómo evitar discutir con tai profesor. vendran a
hablar con los docentes para enterarse que su hi/o
se llevará previa una materia. Los padres varones,
en cambio, se presentan con voz propia en las reu-
niones generales, compitiendo con el lugar de la au-
toridad, postuiándose para puestos en ia comisión
directiva y luego desapareciendo en el quehacer co-
tidiano. No hay lugar para ellos en el control y apo-
yo de las tareas de los hijos; no hay permiso social
para qué, aún si se quedan en casa sin traba/o, se
ocupen cotidianamente delos quehaceres de los hi-
[os. volverán al colegio en los festivales, cuando haya
que arreglar la pata de una mesa y clavar las ban-
deras en las mamposterias.
Fuimos comprendiendo que este modo de res-
puesta de los padres y madres se gesta no sólo en
una escuela en particular, de acuerdo a la perso-
naiidad de tal rector o tal docente. indica, en reali-
dad, las posibilidades de cooperación existentes
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dentro de un sistema escolar, aún en los casos más
progresistas con mas expectativas de participación.
Los limites no radican en la buena actitud de los ac-
tores sino en las desigualdades estructurales del en-
torno familias-escuela. La escuela aparec - ante la
comunidad como un organismo sacraiizado que rige
moralmente por sobre la familia. Es la institución re-
presentante de la patria que evoca el supraorden del
Estado, mas allá de gobiernos ci cunstanciaies.
Ei modo de participación de los padres tam-
bién tiene que vér con otros rasgos culturales den-
tro de los cuales se inserta la dinamica familiar: el
sistema de autoridad y e de genero sexual. Estos
sistemas establecen limitaciones para la participa-
ción social de los pad es presuponlendo espacios ie-
gltimos para cada uno de ellos dentro del mundo
público y privado Desde esta perspectiva, quien
tiene la voz en l comunidad educativa, en las coo-
peradoras escolares, en las comisiones directivas de
las escuela -el padre- no es quien participa del es-
luerzo ma sostenido del cotidiano control. Por otro
lado, la madre, quien conoce los verlcuetos de ese
quehacer in visible, no desarrolla el ejercicio de la voz
en la escena pública. Sin embargo, es ella quien
asis e mayoritariamente a las reuniones de la es-
cuela, casi como a un ritual, en el que el encuentro
«padres» -escuela no supone necesariamente cam-
biar ideas. Las reuniones, deporsi, son escasas. Su
sentido es lnfonnar (escuela) e informarse (padres),
tranquilizar y tranquiiizarse. Los alumnos/hi/os estan
en buenas manos. La escuela evita hacer pregun-
tas, los padres evitan hacer propuestas alternativas.
Las protestas mutuas las hace cada sector en su
‘ambito privado: los docentes en la sala de profeso-
res, ei equipo de dirección en su oficina, las madres
y los padres en sus hogares. Ni escuela nl padres
creen en la posibilidadde "establecer.un diálogo igua-
litario. La escuela teme que multiplicar las reunio-
nes pueda generar nuevos conflictos. Los padres nl
siquiera valoran el intercambio de ideas entre ellos:
-¿Para qué? ¿Qué me pueden dar otras madres tan
ignorantes como yo?»
IV- EL LUGAR DE LOS JOVENES EN EL CONTRA-
TO FAMILIAS-ESCUELA
En esta sección nos proponemos pensar a las
familias y a la escuela como dos sistemas de auto-
ridad vinculados compie/amente en torno a los ió-
venes. Estos actores, en su rol de estudiantes como
parte del sistema escolar y en el de hi/os/as como
parte del sistema familiar, constituyen en realidad el
motivo del contrato que establecen las familias con
la escuela. Sin su existencia, el vinculo familias-
escuela perdería razón de ser.
Los jóvenes se visualizan asi como \xA0#6 ureza
clave del ensambla/e de dos sistemas rie Jill/uridad.‘
el familiar y el escolar. Sin embargo, participan de
ambos desde una posición jerárquica /l7r";?r".’r”«i'.Difi-
ciimente se asigne la responsabilidad rie r С\xA8  de-
cisiones que afectan globalmente a sus famirias o a
la escuela y rara vez e/ercen su representación en
la escena pública. Los /óvenes son demandantes de
la tarea de socialización de sus familias v rie la es-
cuela. Como destinatarios concentran el no43.” de
generar y dar sentido a la elaboración oe l chie-
tivos comunes de padres y autoridades escolares y
a las relaciones de autoridad que hacen a estos ob-
jetivos practicabies. En otras palabras, las figuras ¡‘e-
rárquicas de las familias (padre y/o madres) esta-
biecen un acuerdo con los representantes dela es-
cuela en función de los /óvenes. Este acuerdo l
«pacto» exige una acomodación mutua entre dos sis-
temas de autoridad que involucra sus respectivos va-
lores y reglas de interacción.
El vinculo familias-escuela pone asi en ¡‘magola
identidad social de ambas instituciones migvie-nclcire-
deliniclones que crean un alto grado de conflicto. La
escuela impone una imagen normativa de familia
«bien constituida» (biparentaI, con dÍSPOi7¡L'7lÏ'7G'Ï—’i'Í¡de
tiempo para dedicar a sus hijos, compromera‘r;r'a en
el seguimiento de sus proceso de aprendizaje. con
recursos económicos y culturales mirr ‘mos para
orientar un comportamiento correcto y iii‘ ‘vial/acto
de vida futura, etc.). Por su parte, la esc». \xF9= ¡‘ec/be
presiones de los padres que desvirtuar-r >,N'",'proa/a
modalidad organizativa. Esta escuela En ¡zvter-¡ltrular
intenta ofrecer un marco de educación secundaria
«progresista» respecto de los criterios m á e írgvïldlj-Sre-
glados por el Ministerio y un apoyo prelerenciax’ a la
población carenciada de ia zona. Algunos priciwes sin
embargo, pretenden que la escuela olsCJ}7/. e ,2 los
/óvenes en su forma de vestir, que ((>¡?r'r'".«-— i/oo
de amistades a frecuentar para evitar‘ cua; se, i "v arrai-
dos por la fascinación de submunolcu: n: \x80\xA9<
(drogas, vagancla, promiscuidad sexual e r- r. rïitros
padres esperan que esta se ocupe de los p& ini/retos
personales afectivos de sus hijos, que ¡Jrïïn .2 0( sw —2en
ellos un temperamento más colaborador}: iv sa-
do e incluso que se haga cargo de moi/i \xC0\xD13nara
que sean más activos y duerman menta...
Escuela y familia oscilan según los i7lL)r'r’iE?r'7l.‘l75‘r
temas que los llevan a contactarse, EnF/a \xC0P
‘
r —0|\xEC la
imagen de si misma que la otra lnstittrcipsrt¡es ¡m-
pone y reafirmar las peculiaridades y obrar/K NSW0-
pios. En esta dilicli articulación famrlra-es-woe \xA0\xEAlos
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¡óvenes son el ob/eto de acuerdo y de disputa. Un
juego complejo entre autoridad y poder.
Los padres y las autoridades de la escuela ar-
gumentan sus mutuas dlsldencias recurriendo a in-
tercambiar definiciones sobre qué es ser joven y a
ofrecer interpretaciones contradictorias acerca de
lo que los jóvenes necesitan. En nuestro lugar de
intermedlarlas hemos escuchado frecuentemente
decir:
'
Familia: «Los chicos deben ser protegidos».
Escuela: «Los jóvenes precisan desarrollar su
autonomia».
En base a estas lnterpretalones contradictorias se
generan mutuas recrlmlnaclones:
Escuela: «Los padres sobreprotegen a los chi-
cos. Vienen acá y nos niegan que se
han hecho la rabona, que faltan a la
escuela sin conocimiento de los pa-
dres. También ies justifican las faltas
para los exámenes...». «Esa señora no
quiere aceptar que su hi/o tra/o dro-
gas...» Etc..
Familia: «no puede ser que las chicas anden asi.
Salen bien de casa y en la escuela se
acortan el delantal ..» «Los chicos fu-
‘man porque ven a la profesora X que
también fuma...». «El profesor X no tie-
ne por que invitarlos (a los estudiantes)
a la concentración politica en el cen-
tro-s.
Sin embargo, en las situaciones de encuentro
entre autoridades de las familias y de la escuela las
alusiones directas a uno u otro sector son práctica-
mente lnexistenles. La comunicación familias-
escuela está mediatízada por el tema /óvenes, ya sea
en su condición de hijos/as o estudiantes. Precisa-
mente, este doble rol de los /óvenes da lugar a la in-
terpretación contradictoria de sus necesidades a que
entre estos ámbitos se plantee una lucha por ver
quién las reconoce y las satisface mejor.
Ai mismo tiempo, los jóvenes son vividos por
ambos sectores como una amenaza, foco de desor-
ganlzación y llberrina/e. Sin embargo, aqui también
las interpretaciones aluden a preocupaciones dife-
rentes para padres y docentes. Según la versión fa-
miliar, los /óvenes pueden amenazar la organización
del grupo domestico si, por ejemplo, una hi/a se que-
da embarazada, un hijo debe ser atendido por adic-
ción a drogas o alcohol, un hijo/a abandona la casa,
etc. Más allá de estos problemas extremos los /ó-
venes pueden generar angustias cn sus familias eii-
glendo una actividad que contracga las expectati-
vas de los padres o decidiendo experimentar mo-
delos de vida (en el plano amoroso, laboral o de par-
ticipaclón politica) que sus padres descartaron por
incapacidad, desinterés o por haber vivido en un con-
texto social más tradicional.
Con respecto a las amenazas de desorganiza-
clón que pueden provocar los /óvenes en el ámbito
escolar, abarcan desde actitudes elltlstas de los
alumnos (desvirtuando asi los objetivos esenciales
de la escuela) hasta la gestación de subgrupos con
tendencias delictivas asociados a la escuela o com-
portamientos deslnteresados o desvalorizados ha-
cia los profesores y las materias de enseñanza. Es-
tas amenazas incluyen también el cuestionamiento
activo (no discursiva) hacia normas disciplinarias en
el aula, manifestaciones de violencia e introducción
de imágenes crueles o macabras y otras formas de
rebelión grupal en el ámbito de la escuela. El poder
desorganizador de los jóvenes se intensifica cuan-
do sus acciones gcsubversivas» en una institución lie-
gan a los oidos de la otra. El hecho de que un hl/o
consuma drogas es un drama familiar, pero su efec-
to se multiplica si se enteran las autoridades de la
escuela.
A pesar de las diferencias respecto del tipo de
temores que suscitan los /óvenes en las figuras de
autoridad de sus familias y de la escuela, observa-
mos que ambos sectores suscriben un acuerdo: ga-
rantizar el control de los jóvenes. Será que los/as /ó-
venes son un pretexto para dirimir los conflictos por
el poder entre ambos sectores?. Una posible res-
puesta estaria vinculada con el hecho de que am-
bas instituciones se organizan en función de los /ó-
venes y que se disputan el emplea los como tesoro
o como arma (según se los esté considerando como
asistidos o como desorganizadores potenciales, res-
pectivamente). Evitar el descarrilamiento de los jó-
venes es un objetivo compartido, pero una vez que
éste se ¡nsin úa se hace necesario establecer cuál de
los ámbitos falló en su rol orientador/soclalizador.
Descargar la responsabilidad en la otra parte per-
mite evadir la dificil tarea de revi "ar la organización
interna de la escuela o de la familia en cuestión.
Por otra parte, su condición de pertenencia a
familias y a escuela permite a los /óvenes e/ercer pre-
sión sobre los padres, la dirección de la escuela y
los docentes. En última instancia, como asistidos.
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tienen el poder de cuestionar el sentido de estas ins-
tituciones y su «performan e». Si bien desde este
punto de vista, se ubican en un lugar de privilegio,
este es precario. Su s uaclon puede revertirse en
cualquier momento po decisión de quienes deten-
tan Ia autoridad, de la cual ellos carecen, y quedar
desplazadm a la marginación (Iease: suspendidos
o expulsados de la escuela; desvlnculados de y des-
protegidos por sus padres).
Parece ‘a que su doble condición de objeto de
transacción y de potencial sujeto transgresor, ies
permite n ejercicio limitado de poder. Desde esa
condic ón, ia amenaza de subvertlr el orden de las
instltu- iones familiar y escolar parece dificil de con-
creta se. Para transformar su situación dentro del
vin uio familias-escuela, suelen recurrir al apoyo de
lo ‘ representantes jerárquicos de un sector para en-
entarlos a otro. Pudlmos observar este comporta-
miento en varias situaciones de conflicto real y dra-
matizaciones de conflictos.
Ejemplo 1: Tema de drogas. Dos jóvenes de la
escuela ofrecen marihuana a sus
compañeros en una fiesta privada.
Los jóvenes convidados informan a
las autoridades de la escuela. La je-
rarquia de la escuela convoca a los
padres de los acusados. Las familias
de los acusados niegan los hechos.
Las autoridades de la escuela deri-
van a los dos jóvenes a otra institu-
cion educativa Los padres de los
acusados amenazan con denunciar
a las autoridades de ia escuela y en-
tablar un juicio.
emplo 2: Tema de elección de pareja. Una es-
tudiante está de novia ypor contraer
matrimonio. Sale con permiso de sus
padres a un campamento mixto or-
ganizado por la escuela. Vuelve del
campamento y anuncia a sus pa-
dres que se enamoró de uno de sus
compañeros y que está decidida a
romper su compromiso anterior. Los
padres acuden a la escuela para tra-
tar el tema con las autoridades.
Responsabllizan a las jerarquías por
haber dado lugar a esta situación y
exigen su intervención para revertir
la decisión de su hija. Las autorida-
des de la escuela se niegan a inter-
venir. Los padres amenazan con re-
tirar e su hija de la escuela.
Ejemplo 3: Tema de relacion docente/alumnos.
La profesora X maltrata a los estu-
diantes, es injusta en las calificacio-
nes, fuma en clase, exige estudiar
temas no incluidos en el programa
de la materia. Los estudiantes recu-
rren a las jerarquías escolares. Es-
tas admiten las dificultades pero
consideran que la profesora tiene
una formación excepcional y está
pasando por momentos personales
dificiles. los jóvenes recurren a sus
padres. Estos solicitan una entrevis-
ta con las autoridades de la escue-
la para que se adopten medidas
drásticas con la ptofesora. Repiten
este pedido hasta que las autorida-
des escolares exigen a la profesora
tomar una licencia prolongada por
motivos de salud.
Pareciera que ios jóvenes ocupan un espacio
de escasa autonomia y poco protagonismo. Su con-
dición de hijos/as y de alumnos/as lleva implícita la
dependencia. Sin embargo, nos referimos al poder
como capacidad para transformar su prop/a situa-
ción, los jóvenes recurren a estrategias de alianza
asimétrica que en si mismas les niegan reconoci-
miento como sujetos y protagonistas del cambio.
Movlllzan una cuota de poder empleando las estra-
tegias del debil. Las tretas de quienes no detentan
una posición de autoridad.
V- LA SOCIALIZACION COMPARTIDA
La comunicación entre las familias y la escue-
la gira en torno a algunas grandes palabras cuyo po-
der slmbdllco es crear consenso. Estas pa/abras/-
conceptos logran generar un clima de acuerdo y has-
ta de alianza entre sectores que, lejos de compartir
colectivamente valores y normas, compiten por car-
garlos de diferente significación.
Tomemos el acuerdo consensua/ entre familias
y escuela para cooperar con el propósito de «orien-
tar ei desarrollo de los jóvenes», es decir, su «socia-
lización». Nadie duda de que los jóvenes están en
una etapa de desarrollo, de crecimiento. Las contro-
versias e interpretaciones diferentes se centran en
cuestiones tales como la duración de esta etapa, el
modo y la medida en que es necesario orientar ese
crecimiento.
En el transcurso de este proyecto, las diferen-
cias en este sentido se hicieron evidentes. Sin em-
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bargo, la idea mlsma de la socialización es compar-
tida. Hay acuerdo acerca de que ei desarrollo de ios-
/óvenes necesita ‘orientación por parte de los adul-
tos y que esa orientación se traduce en diferentes
tipos de control que es necesario ejercer sobre los
jóvenes.
_Estaidea se basa en una premisa esencia-
iista que supone que los /óvenes son personas ln-
completas en comparación con los adultos. La ca-
racteristica de «completowincompleto» explica de un
modo quasi-biológicolas diferencias en las posicio-
nes de adultos y /óvenes en el sistema de autoridad.
En la familia (mundo privado) la socialización
se imparte desde un sistema organizado en torno a
vinculos esenciales o naturales simbollzados en ter-
minos de substancias (por ejemplo, la sangre o emo-
ciones (por e/emplo, amor, pasión) y sus combina-
ciones (protecclón hacia el mas debil de la especie).
Este simbolismo «sustancial» se relaciona con aque-
llas cosas que se viven como internas dadas y es-
perables dentro de las relaciones familiares; confian-
za, sentimiento de pertenencia, lealtad, proximidad,
compromiso, comprensión, etc. En el vinculo
padres-hi/os se instaura la protección a cambio de
la obediencia. Este es un código difuso de solidari-
dad duradera que se rige más por las intenciones y
la particularidad de las personas y sus circunstan-
cias que por el cumplimiento o incumplimiento de
normas. En el ambito familiar, dificilmente una ac-
ción puntual concreta defina el fracaso o el éxito de
una relación. Ia socialización, entendida desde la fa-
milia, por lo ¡anto tiene que ver con orientar el de-
sarrollo del joven adulto alncompleto») como perso-
na, es decir para el «ser».
’
Desde la escuela (mundo público), la sociali-
zación se entiende como _un proceso de formación
para lo que los jóvenes deben «hacer». Es el ámbito
del entrenamiento en las relaciones contractuales,
cuyo simbolismo está asociado no ya a lo personal
y particular (como en la familia) sino a la uniformi-
dad, a la equivalencia entre individuos que entran li-
bremente en acuerdos. El comportamiento de quie-
nes ingresan en este contrato se juzga por el cum-
pilmiento o incumplimiento de normas especificas,
claramente regiamentadas. La concreción de un acto
o su falta de efectivlzación se constituyen en eviden-
cia del éxito o fracaso. La orientación para el «hacer»
que brinda ia escuela es un entrenamiento para el
mundo del traba/o en la sociedad capitalista contem-
poranea.
Este es un cuadro en cierto modo caricaturi-
zado dela división del traba/o de socialización de la
que se hacen cargo los adultos como responsables
(autoridades) de la introducción de los jóvenes al
mundo privado y al mundo público, en forma frag-
mentada. La separación de la socialización para
«ser» (a cargo dela familia) y para «hacer» (en ma-
nos de la escuela) crea las condiciones (en el ima-
ginario social) de la fragmentación dela persona en
esencia, por un lado y en acción, por el otro.
Las consecuencias de esta ruptura se tradu-
cen en la pérdida de control sobre el mundo contrac-
tual y sobre las relaciones con las otras personas.
ideoiógicamente, la separación entre el individuo y
la actividad que este desarrolla en su vida se expre-
sa en la idea dela persona-sustancia que no se ve
afectada por las acciones que desarrolla «ba/o un
contrato» o bien que no tiene la posibilidad o capa-
cidad de afectar (modificar-transformar) las relacio-
nes «contractuales». La experiencia de relaciones
«personales» o esenciales (como las de las familias)
paralelamente a la experiencia de relaciones «con-
tractuales» (como las de la escuela, se articula con
esta separación conceptual entre hacer y ser, ex-
presada en el intento de clasificar los vinculos en in-
terpersonales (referidos a las intenciones) como dl-
ferentes de los laborales (centrados en las acciones).
Sin embargo, en la experiencia cotidiana, esta ideo-
logia de la fragmentación no se instala plenamente.
Es un marco de referencia desallado por los deseos
y comportamientos amblguos de todos los actores
(padres, docentes, jóvenes).
Es el desafio de la confusión. En las familias,
secundarlamente, también, se instalan relaciones
«contractuales» y en la escuela, relaciones «perso-
nales». Es decir que el sentido de la socialización se
moviliza, cambia, dentro de cada ámbito. Esta "ines-
tabilidad en el significado del vinculo, no sigue una
lógica particular, mental, sino que se relaciona con
situaciones concretas de conflicto y posiciones de
fuerza entre los actores y las instituciones. Los do-
centes, por ejemplo, suelen reclamar de sus estu-
diantes una actitud interesada y activa que contri-
buya a crear un ‘clima estimulante cuando deben ex-
plicar los temas nuevos de los programas. En estos
momentos, desde la escuela se pretende insertar una
pauta de interacción difusa y solidaria, dentro del có-
digo contractual reg/ado por ia indiferencia del cum-
plimiento con «el» programa y «la» evaluación. Por
parte, en el código familiar de las relaciones esen-
ciales irrumpen periódicamente los boletines de ca-
lificaciones. Un hl/o, particular y único como «ser» a
los ojos de los padres, repentinamente aparece eva-
luado en su «hacen- esmiar. irrumpe en la familia una
escala m ob/etlvos que ninguno de ellos participó en
delinear y cuyos criterios nl siquiera se conocen.
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A traves de estos ejemplos podemos pensar que la
familia está en relación asimétrica de poder y legi-
timidad con respecto a la escuela y que precisa-
mente el caracter relativamente difuso que exigen las
relaciones personales, esenciales, íntimas, prop/as
de la familia, impiden formular sus demandas en tér-
minos del cálculo contractual de éxitdlracaso. Esto
hace que la familia se vuelva vulnerable frente a la
escuela. El caracter difuso de los vinculos familia-
res puede funcionar como encubrldor de los conflic-
tos impidiendo/e hacer definiciones claras, especi-
ficas (al estilo de las contractuales) para tomar de-
cisiones adecuadas. Esto pone a la familia en situa-
ciones desventa/osas para negociar sus ex-
pectativas, necesidades e intereses.
Vl- LOS OBSTACULOS A LA COOPERACION
ENTRE PADRES Y ESCUELA.
Desde nuestro lugar de intermediarias en el diá-
logo entre padres y escuela, pudimos detectar tra-
bas a la cooperación: falta de confianza, dificulta-
des de escucharse, intentos de la escuela de pautar
y controlar la acción de los padres, desconfianza de
los padres sobre la posibilidad de crecer como gru-
po, necesidad de ser avalados por la dirección en
todas sus acciones.
Fuimos deposltarias de lo qu_e la escuela y pa-
dres no se pueden decir unos a otros, de los con-
tenidos que llenan los múltiples silencios de esa co-
municación, aún antes de interactuar. Las imáge-
nes que tienen unos de otros forman el telón de ion-
do de esta comunicación. Desde la escuela se
supone que:
«Los padres nunca escuchan y además
no saben, no entienden estos temas por-
que la mayoria no hizo el secundario, son
poco cultos.
No hacen preguntas sobre el programa y
las materias y tampoco se meten en el
tema de la disciplina.»
«Los padres son un arma de doble filo. Si
se meten en lo pedagógico y no saben...
se cae en un gran subjetivismo (ejemplo:
los problemas de mi hijo con el profesor
X
Peronos tienen fe ciega. Nosotras pone-
mos los limites también en lo pedagogi-
co porque hay mucha gente sin experien-
cia.»
«La cuestión es que (los padres) no se ha-
cen responsables».
«Pero cuando el chico fracasa la culpa e
de nosotros y los padres nunca se sier
ten ellos con la responsabii
dad... En definitiva la culpa es nuestra (l
escuela) y del chico».
Los padres preservan la imagen de una escuela cri:
talizada y abstracta:
«Yo soy la mamá de una nena de 4° «A»
Vengo acá para apoyar la escuela, n
tengo ningún problema».
«Mi hija no tiene problemas. Pero creo qu
hay que venir para colaborar con la e:
cuela».
'
«Mi hijo está en 3° «B». Oulero venir par
ver en qué me necesitan. No tenemo
problemas...»
Mantienen asi una ilusión de la escuela com
sagrada y omnlpotente para resolver los problema
de sus hijos. Preservar la Imágen de la escuela le
permite preservar su propia imágen simbolizada e
la calidad dela institución que eligieron. Una buen
o mala escuela forma buenos o malos jóvenes y dic
acerca de la moralidad e idoneidad de sus familia:
Los padres se hacen eco de un mensaje de l
escuela que prescribe un determinado modo de o.
ganlzación familiar como normal, como saludable
Hay signos extremos que denotan la normalidad iz
miliar: la forma de vestirse de los hijos, su grado a
adaptación a las reglas de comportamiento escole
y al seguimiento de la instrucción impartida. Se Sl.
pone que los chicos que tienen un mejor rendimiei
to escolar seguramente viven en una organizació
familiar mas ordenada, con menos conflictos abie
tos, con ambos padres presentes en la casa y co
un hogar limpio y ordenado, donde tienen un esp:
cio fisico y personal para dedicarse a sus estudio:
El mensaje escolar prescribe a través de premiar
sancionar la adaptación de los adolescentes al cc
digo escolar. Este código abarca desde la forma o
pararse y saludar hasta ia posibilidad de genere
pensamientos abstractos, de conocer y manejar la
reglas de eficiencia y competencia en la vida pública
El adolescente, en su exito o fracaso escolar esta p<
niendo en juego el honor de la familia. Al mantene
a la escuela en un lugar superior, este juego de ima
genes recíprocas protege a las familias de la pé
dida de ilusión respecto del sistema educatlvc
quizas, ei único camino accesible de relativo ascens
social. A la escuela, por su parte, la absuelve o
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sentir ei fracaso de los jóvenes más carenciados
como un desafio que, si bien no le corresponde en
su totalidad también le es propio.
La contradicción entre dos lógicas, la privada
(familiar) y la pública (escolar) constituyen otro obs-
táculo que limita "las posibilidades de cooperación.
En esas dos lógicas la escuela y la familia reflejan
objetivos aparentemente conflictivos. Podríamos
decir que.ia evolución de los niños desde la escuela
primaria hasta finalizar la escuela secundaria es un
largo proceso de aprendizaje en las reglas de la vida
pública: la competencia en el trabajo, los premios y
las sanciones de la participación social. En la es-
cuela secundaria este aprendizaje aparece como una
función más manifiesta. El pasaje a la escuela su-
pone la ruptura del vinculo con un solo maestro o
maestra y el alumno comienza a ser evaluado mas
frecuentemente por una escala numérica o concep-
tual que refleja logros cada vez más standarlzados,
que aparecen como rasgos objetivos de la vida en
sociedad. Se privilegia la competencia Instrumental
entre los alumnos y se favorece menos el ámbito
afectivo y mas protector del grupo con un solo maes-
tro de la escuela primaria. De algún modo podria-
mos decir que la escuela secundaria se desfamllla-
rlza en su dinámica y estructura en comparación con
la escuela primaria. Tmblen se desfamiiiariza el vin-
culo entre padres y escuela, en tanto desparece la
relación directa con el maestro, la cual es reempla-
zada por contactos esporádicas con ia dirección. Se
agrega a ello que los profesores tienen cargos en tres
o cuatro escuelas simultaneamente, y atienden en
la semana alrededor de 90 o 100 alumnos. Esto su-
pone un ‘menor seguimiento cotidiano de cada chi-
co por parte de un solo adulto significativo. En ese
proceso se agudiza el alejamiento de las lógicas con
las que diaiogan padres y escueial Los padres cen-
trados en la evolución de cada hijo en particular y
la escuela desarrollando una racionalidad que enfa-
tiza el desempeño de los jóvenes tomados como to-
taiidad.
Por otro lado, las principales interlocutores de
la escuela son las madres quienes reflejan más aca-
badamente la defensa de lo particular y io afectivo,
entrando en hondas contradicciones con docentes
y directivos. Estos tienden a hacer más hincapie en
categorias morales y filosóficas, necesitando favo-
recer al bienestar del conjunto ( '). En el mejor de los
casos, las problemáticas particulares de los alum-
nos más inadaptados son consideradas a traves de
funciones especiales, dedicadas a quienes se des-
vian de la norma. Esas funciones pueden ser ejer-
cidas por el gabinete psicopedagógico, por
profesores tutores o por clases de apoyo.
La preocupación parcial de una madre por el
problema particular de su hijo/a se enfrenta con la
racionalidad mas abstracta de la escuela sujeta a su
función «pública» de socializar y formar al conjunto.
Ante ia que/a de una madre por el maltrato que su
hijo recibe de un profesor o ante las dificultades de
un alumno frente a la escuela debe evaluarlo en su
carácter de autoridad y en su eciencia más global
frente al conjunto de alumnos de ios que ese profe-
sor se hace cargo. Para las madres, participar dela
lógica de la escuela ies exlgiria renunciar a su fun-
ción materna, la cual está centrada en reconocer y
proteger los intereses de ese ser particular que es
su hijo. La condición para participar atenta contra su
socialización femenina, que significó un entrena-
miento a lo largo de su vida para centrarse en lo par-
ticuiar. Sin embargo, en la escuela secundaria esa
función materna no está legitimada, en tanto supone
una lnadaptación o incomprensión dela necesidad
de supeditarse a reglas públicas y objetivas.
Otro obstáculo central para la cooperación en-
tre padres y escuela se basa en la dispersión de los
padres y en sus dificultades para organizarse como
actor colectivo. La escuela representa una autori-
dad frente a un conjunto disperso de madres y pa-
dres. Cada padre o madre se relaciona con la
escuela a nivel bilateral, no como grupo asociado o
tivo. La cooperadora no constituye un órgano
de representación real de los padres de la escuela.
Por otro lado, las autoridades no solo tienen la po-
slbilidad de disciplinar y formar a los alumnos 'slno
también de juzgar a los propios padres, en su ca-
pacidad de educar y de hacer un buen seguimiento
de sus hijos. Este rol normativo de la escuela pro-
duce una fractura en el grupo de padres. No todos
ellos son realmente iguales entre si frente a la au-
toridad. Esas desigualdades se constituyen para los-
padres en lnvalideces para formar parte de la
comunidad educativa. La mayor legitimidad o ilegi-
timidad deriva no solamente de los prejuicios que
puedan estar actuando desde la escuela hacia las
familias sino que también responde a la autoridad
que le otorgan los padres a la escuela para dirimir
entre padres buenos y malos. Se colocan, al igual
que los hijos en el lugar de ser ordenados jerárqui-
camente de acuerdo a algún modelo de funciona-
miento sano o normal, aceptando asi un concepto
de normalidad prescripto y ciertas categorias pa-
(’) El 70% de las familias declaran que las madres son las que se acercan a la escuela para problemas de
distinta lndoie.
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ra evaluar el exito. Se suma a ello que el fracaso de
sus hijos aparece siempre como un fracaso propio,
ya sea por no saber hacer un seguim/en to de sus es-
tudios, por no haberles dado una base cultural ade
cuada, por no poder o saber comunicarse con ellos,
por no saber controlarlos con más rigor, por su in-
habilidad para transmltlrles reglas morales, etc. El
fracaso escolar de los hijos aparece como inadecua-
ción de su función parental la cual es medida por
ellos desde los códigos morales de los expertos, le-
gltimados por el
_Estadoo la cultura dominante: los
medicos, pslcoanalistas, especialistas en los medios
de comunicación, docentes, etc.
El llamado a la participación que realiza la es-
cuela es emitido como mensaje igualitario para todos
los padres. Sin embargo, el proceso de segmenta-
ción al que aiudlamos anteriormente, entre padres
buenos y malos, iegitimos e ilegitimos, provoca una
diferenciación enla recepción del mensaje. Por otro
lado, se crea una contradicción frente al llamado ge-
neral e igualitario a todos los padres y el estilo del
discurso. Este margina, no por el contenido, sino por
su forma y estructura, las que sólo son comprendi-
das por los padres de mayor nivel cultural. Ese dis-
curso es recibido por el resto con una sensación de
a/enidad. No se sienten apeiados.
Un último factor que limita la convocatoria de
la escuela es la restricción de las áreas potenciales
de participación, exciuyéndose de ellas a ia activi-
dad pedagógica, es decir al núcleo de la función es-
colar. Esta exclusión se basa en la incapacidad de
los padres (a juicio de la escuela) de generar un pen-
samlento más abstracto y racional y en la escasa ca-
lificación y preparación de éstos para proponer
contenidos de la enseñanza. Desde la escuela, en-
tonces, el llamado ala participación se circunscribe
a las áreas que tienen que ver con el sostenimiento
material y administrativo de la escuela: organización
de actividades para recolectar fondos para el mejo-
ramiento de edificios, pago de docentes extracurri-
cuiares, compras de materiales, etc. apoyos para
todos aquellos rubros que no paga el Estado y de
los cuales «sólo» pueden hacerse cargo los padres.
En lo pedagógico los padres deben seguir de cerca
cooperando y aceptando los criterios docentes.
La idea con la que se convoca a los padres a
participar es la de «colaboración». «Colaborar con»
implica prestar apoyo a las tareas definidas por otro
como necesarias. Es la apertura a la participación
que la escuela por ahora puede brindar a los padres,
pero que logra interesar a pocos de ellos. Asi sólo
unos pocos colaboran en el apoyo a la gestión edu-
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cativa a través de garantizar el funcionamiento ma-
terial de la institución; que se enseña y cómo se
enseña queda totalmente en manos de los expertos
especializados, directivos dela escuela y docentes.
Lo que se pone en juego en este concepto de
participación como colaboración es una modalidad
mas general, que también se observa en otras ins-
tituciones del Estado, de no incluir a los usuarios en
Ia delimitación de las caracteristicas de los servicios
que reciben. Los servicios educativos, en particular,
cumplen una función modeiizante y estructurante de
la vida privada, no sólo de los alumnos sino de la or-
ganización familiar en la cual ellos viven. En este sen-
tido, cada escuela aparece sujeta a este esquema
global y un intento manifiesto de participación se
transforma en un esfuerzo estéril al no cuestionar
este caracter más general de patronización de la vida
privada. Desde este ángulo el criterio de coopera-
ción que acuerdan padres y escuela acepta un punto
de partida que es colaborar con los que saben para
que ellos definan que es lo mejor para sus hijos, sin
tener conciencia del Impacto que ello tiene en sus
propias vidas cotidianas. Las que/as o los rechazos
de los padres no pueden hacerse explícitos en vir-
tud de un acuerdo tácito en los que ellos se hallan
definidos en la posición de no saber, o de manejarse
subjetivamente de acuerdo a una lógica partlcularlsta
que no puede ver los intereses generales de la ins-
titución.
En sintesis, en el analisis de los obstáculos ideo-
lógicos a la cooperación familias-escuela distingui-
mos:
1. El llamado igualitario de la dirección a todos los
padres para colaborar en la tarea escoiár junto a una
marglnaiización de algunos, debido a las formas de
organización familiar estigmatizadas y a la instan-
cia de un acceso social desigual para participar en
las comisiones de padres o cooperadoras.
2. Dificultades de las madres para transferir su saber
privado y particularista a una lógica pública.
3. Paradójlca marginación social de aquellos pa-
dres/madres con hijos en situaciones potenciales de
fracaso escolar, en mayores condiciones de riesgo.
4. Dlierenclaclón entre areas abiertas y cerradas a
la participación de los padres/madres definidas
desde la cultura escolar. Por ejemplo, cierre del area
pedagógica a la intervención familiar.
5. Observación de conceptos empleados reiterada-
mente en la comunicación familias-escuela que ge-
neran un contrato ambiguo entre los actores respec-
to de los cuales aparecen desdibu/ados los derechos
de cada uno y las posibilidades de negociación exis-
tentes. Por ejemplo, el uso indistinto de las convo-
catorias a colaborar con, participar en y cooperar
entre familias y escuela.
COMENTARIO FINAL
Los dirigentes de la institución escolar, se pre-
guntan el porque de la falta de participación delos
padres, suponiendo que esta expresa la inexisten-
cia de interes, capacidad y/o responsabilidad para
colaborar. suponen que los padres preeren dele-
gar totalmente la función educativa en otras manos,
probablemente por no poder o no saber como en-
frentar ia crisis de los adolescentes. A esto se agre-
ga la vision de que las familias más pobres estan pa-
sando por una crisis económica severa que ies impida
prestar más atención a la educación de sus hm.
Cuando comenzamos la Investigación, nos
imaglnabamos a las familias de sectores populares
como receptoras de una politica educativa que no
incluía sus intereses. interpretabamos asi la ausen-
cia o las dificultades de ser moviilzadas para acti-
vidades de ia escuela como un signo de rechazo o
de resistencia pasiva. La ausencia de las familias en
la escuela, o la presencia esporádica para ser infor-
madas o para participar de un ieste/o, suponiamos
que refie/aban una forma de rechazo a la institución
escuela. Este rechazo condensaria una serie de sen-
timientos de desconfianza: '
1) Desconfianza a la eficacia de la escuela para re-
tener dentro del sistema eduativo a sus hijos, a par-
tir de los pocos incentivos" que este ofrece para me-
[orar las oportunidades ocupacionales de los jóvenes.
2) Desconfianza hacia la veracidad del llamado a la
participación. Los padres cuentan con un aprendi-
za/e previo en otras escuelas o en otras institucio-
nes de servicios estatales, que apelan a la partici-
pación pero luego no reconocen las demandas o no
pueden incorporar las realidades especificas de los
sectores populares.
A lo largo de la investigación redeflnimos, sin
embargo, esa hipótesis inicial según la cual los pa-
dres (y madres) aparecían como victimas y contes-
tatarias a un llamado amblvaiente dela escuela a la
participación. Nos hicimos concientes que los do-
centes que tienen a su cargo la tarea pedagógica o
administrativa, también viven la falta de colabora-
ción de los padres y del Estado. La de ellos es una
tarea ciciópea, en la que la escuela constituye el re-
ceptácuio de las demandas sociales lnsatisfechas:
atención primaria en salud, apoyo a las adolescen-
tes embarazadas o con carencia de educación se-
xuai, sostén de la madre sola, etc.
La escuela también se siente depositar/a de cri-
ticas y que/as que no contemplan las dificultades de
la tarea pedagógica y la soledad de los docentes.
Las direcciones, en tanto forman parte del grupo de
docentes, sienten y comparten la vivencia del poco
reconocimiento social de su tarea: ba/a remunera-
ción y exigencia de entrega total, haciendose cargo
ademas, en la escuela secundaria, mas especial-
mente en la tarea de prevención de salud y acción
social.
Para las familias de bajos recursos, la escuela
aparece en un lugar central, sacraiizado, cuando en
realidad representa una enorme carga con tibias es-
peranzas de futuro. Desde la sacralización, la es-
cuela exige a la madre seguir y controlar el estudio
de los hi/os, suponiendo que ella debe adaptarse a
las necesidades del hi/o y de la escuela. sin embar-
go, las madres que traba/an en tareas remuneradas
además de domésticas, sólo pueden cumplir ese mi
quitandose horas de su propio sueno. Sus hi/os,
ademas, no tienen las mismas condiciones para de-
dicarse a los estudios que los chicos de clase me-
dia. Las hi/as colaboran en las tareas domesticas,
en el cuidado de sus hermanitos, y, en las vacacio-_
nes. traba/an en actividades remuneradas. Los va-
rones, si bien estan exentos del apoyo en las tareas
domesticas, colaboran en tareas remuneradas fue-
ra del hogar. En la práctica cotidiana, por lo tanto,
la escuela no adquiere tai centralidad para la familia
de escasos recursos.
En sintesis, la escasa participación de los
padres-madres es el resultado de una trama social
en la que se instalan demandas inapropiadas tanto
a la iamliia como a la escuela. Un Estado débil en
la acción social hacia los sectores carenciados de-
posita en la escuela y en la propia familia la respues-
ta a demandas insatisfechas. La escuela y la familia
se exigen reclprocamente el cumplimiento de fun-
clones que están fuera de su alcance. Esas exigen-
cias están destinadas a reemplazar la acción social
Insatisfecha por otros organismos públicos y a pa-
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(2) Amb/tos y tecnicas de recolección de datos:
1. Entrevistas a la dirección docente de la Escuela (1985: 76.5 hrs.; 1986 67.5 hrs).
2. Entrevistas a madres y padres de la Comisión Directiva del instituto (1985: 35.5 hrs.; 1986: 14 hrs.).
3. Observación en reuniones de padres/madres convocadas por la dirección de la escuela (1985: 8 hrs. 1986:
8 hrs.).
4. Observación de talleres extra curriculares de teatro de los estudlanaes ( 1985: 35.5 hrs.; 1986: 38.5 hrs.).
5. Observación de festivales y jornadas familiares en la escuela (1985: 20 hrs.; 1986: 25 hrs.).
6. Talleres de discusión grupal abiertos a padres/madres de la escuela convocadas por el Equipo Familias-
Escuela (1985: 56 hrs; 1986: 76 hrs.).
7. Talleres de discusión grupal abiertos a docentes de la escuela convocadas por el Equipo Familias-Escuela
(1985: 12 hrs; 1986: 15 hrs).
. Observación y participación en situaciones puntuales de Interacción entre padres/madres y dirección de
la escuela (Seguimiento de conflictos, (1985: 40 hrs; 1986: 32 hrs.)
Ü
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